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Современное школьное образование в
средних и особенно в старших классах
предъявляет серьезные требования к пол�
ноценному освоению теоретических дис�
циплин. При переходе из начальной школы
в среднюю дети сталкиваются с объектив�
ными изменениями условий обучения,
главным из которых является усложнение
материала, необходимого для усвоения.
Начиная с V класса на уроках математики
(алгебры и геометрии), русского языка
(грамматики), физики, химии, биологии
школьники должны освоить соответствую�
щие систематические курсы, включающие
содержание довольно высокой теоретичес�
кой сложности (математические, лингвис�
тические, физические, химические и био�
логические понятия, геометрические дока�
зательства, физические зависимости, хи�
мические закономерности, биологические
систематизации). 

Усвоение содержания учебных про�
грамм средних классов школы возможно
при наличии у учащихся достаточно высо�
кого уровня развития логического мышле�

ния, чтобы они имели возможность понять
логическую связь, последовательность и
структуру учебного материала, вникнуть в
ход рассуждений учителя и быть в состоя�
нии верно раскрывать понятия и применять
законы учебных дисциплин естественнона�
учного профиля при выполнении трениро�
вочных заданий и решении соответствую�
щих стандартных и нестандартных поиско�
вых задач.  

Необходимую интеллектуальную готов�
ность к обучению в средней школе, в част�
ности достаточный уровень развития логи�
ческого мышления, должно обеспечить
обучение в начальной школе. Однако в по�
следние годы в практике начального обу�
чения наряду с традиционными для на�
чальной школы учебными программами
реализуются экспериментальные, разра�
ботанные под руководством Д.Б. Элькони�
на и В.В. Давыдова. Это создает серьез�
ную исследовательскую проблему – оха�
рактеризовать развивающие возможности
этих педагогических технологий, устано�
вить, в какой степени обеспечивают разви�
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тие младших школьников (в частности, их
логического мышления) названные учеб�
ные программы и насколько они соответст�
вуют своему назначению – подготовить де�
тей к усвоению сложного учебного матери�
ала средних и старших классов. 

Вместе с тем изучение закономерностей
становления словесно�логического мыш�
ления в младшем школьном возрасте –
важное направление исследований в ре�
шении фундаментальных проблем психо�
логии развития. Выявление особенностей
динамики характеристик словесно�логиче�
ского мышления у детей 6–10 лет позволя�
ет, с одной стороны, полнее представить
развитие названного вида мышления в он�
тогенезе (в частности, в младшем школь�
ном возрасте), а с другой – создает благо�
приятные условия для более конкретного
понимания развития личности ребенка в
период его обучения в начальных классах
школы. 

Наше исследование было посвящено
изучению возможностей обучения по экс�
периментальной системе начального обу�
чения Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова [4,
6–8] для развития логического мышления,
связанного, в частности, с решением сло�
весно�логических задач, построенных на
основе такого выводного (дедуктивного, в
широком смысле) процесса, при котором
заключение с необходимостью следует из
посылок. При этом использовались два ро�
да задач: в одних задачах вывод делался
из сопоставления реляционных суждений,
в других – из атрибутивных, поскольку в
логике именно эти виды суждений выделя�
ются как основные.

Проблема исследования заключалась в
раскрытии особенностей перехода млад�
ших школьников от эмпирического способа
решения словесно�логических задач к тео�
ретическому при обучении в разных усло�
виях – по стандартным и эксперименталь�
ным программам начальной школы. Пред�
полагалось, что обучение младших школь�
ников по системе Д.Б. Эльконина – В.В. Да�
выдова, связанное с решением специаль�
ных учебных задач и выполнением при
этом особых учебных действий (одно из
них состоит в конкретизации ранее най�
денного общего способа и выведении на

его основе системы частных задач), в
большей степени, чем обучение в обычной
начальной школе (где решение специаль�
ных учебных задач отсутствует), способст�
вует формированию у детей теоретическо�
го способа решения словесно�логических
задач.

Цель исследования заключалась, таким
образом, в выявлении особенностей фор�
мирования у младших школьников теоре�
тического способа решения словесно�логи�
ческих задач при обучении по разным про�
граммам начальной школы.

Для достижения этой цели на первом
этапе анализировались содержание и ре�
зультаты психологических исследований,
связанных с изучением характеристик ре�
шения словесно�логических задач дедук�
тивного типа в младшем школьном возрас�
те. Кроме того, сопоставлялись особеннос�
ти решения задач в наглядно�действенной
и наглядно�образной формах школьниками
обычных и экспериментальных классов. На
втором этапе разрабатывались и опробова�
лись методики исследования динамики
формирования теоретического способа ре�
шения словесно�логических задач у детей
7–10 лет. На третьем, практическом, этапе
с помощью названных методик экспери�
ментально определялись особенности пе�
рехода младших школьников, обучавшихся
по разным программам начальных классов,
от эмпирического способа решения словес�
но�логических задач к теоретическому.

При изучении характеристик формиро�
вания словесно�логического мышления у
младших школьников мы опирались на
принятые в отечественной психологии по�
ложения о единстве сознания и деятельно�
сти [27, 17], о теоретическом и эмпиричес�
ком подходах к решению задач [27, 6–8, 28,
20], о детерминированности умственного
развития детей содержанием обучения [34,
8, 25, 28].

Для достижения поставленной цели и
решения указанных задач использовались
такие методы, как анализ психологической
литературы по изучаемой теме, констати�
рующий эксперимент, предполагающий
выявление особенностей решения млад�
шими школьниками словесно�логических
задач дедуктивного типа эмпирическим и
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теоретическим способами, статистическая
обработка материалов исследования.

Как отмечалось, на первом этапе иссле�
дования рассматривались работы, посвя�
щенные изучению, с одной стороны, осо�
бенностей решения младшими школьника�
ми словесно�логических задач, с другой –
характеристик решения задач в наглядно�
действенном и наглядно�образном планах
при обучении по стандартным и экспери�
ментальным программам начальной школы. 

Анализ работ, посвященных изучению
характеристик мышления учеников началь�
ных классов при выполнении дедуктивных
умозаключений [3, 10, 5, 16, 26, 31, 33], по�
казал, что они были нацелены на разработ�
ку фундаментальных психологических про�
блем развития логического мышления де�
тей. Во�первых, в них ставилась задача оп�
ределить, насколько успешно решают дети
младшего школьного возраста словесно�
логические задачи, построенные по форме
силлогистических умозаключений, и как из�
меняются с возрастом (от 6 лет к 10 годам)
особенности решения названных задач. Во�
вторых, исследователей интересовал во�
прос о факторах, препятствующих осуще�
ствлению правильного дедуктивного рас�
суждения. В�третьих, психологи намечали
способы помощи детям в поиске правиль�
ных выводов из предложенных суждений. 

В итоге проведения отмеченных иссле�
дований был получен ряд важных для ре�
шения основных проблем возрастной и пе�
дагогической психологии результатов. Бы�
ло показано, что дети младшего школьного
возраста в целом справляются с решением
словесно�логических задач, построенных
по форме дедуктивного умозаключения.
При этом выяснилось, что успешность вы�
полнения силлогистических выводов свя�
зана со способами построения умозаклю�
чений (т. е. с фигурами силлогизма). Так,
задачи, построенные по первой фигуре
силлогизма, были для детей легче, чем за�
дачи, построенные по второй фигуре, и тем
более чем задачи, построенные по третьей
фигуре, которые почти недоступны млад�
шим школьникам. Как показано в исследо�
вании М.В. Крыловой [16], при выполнении
умозаключений, построенных по правилам
двух модусов третьей фигуры силлогиз�

мов, дети не видят ни задачи, ни вообще
какой�либо формальной структуры умоза�
ключения и ограничиваются лишь осмыс�
лением конкретного содержания посылок и
поверхностным их сопоставлением.

В обсуждаемых исследованиях были вы�
делены этапы развития дедуктивно умоза�
ключающего мышления. На первом из них
(в самом начале обучения в начальной шко�
ле) большинство детей не воспринимают
предложенные суждения как посылки умо�
заключения или основание для получения
вывода. На втором этапе ребенок уже спо�
собен произвести вывод из предложенных
посылок, но это происходит только тогда,
когда содержание посылок очень близко
его опыту, поскольку они включают кон�
кретные понятия, отношения между которы�
ми в какой�то мере можно представить на�
глядно. На третьем этапе происходит одно�
временное удержание в сознании обеих по�
сылок, что позволяет оперировать ими на
основе логических связей. При этом дети
могут не только получать из посылок вывод,
но и обосновывать его рассуждением на ос�
нове посылочных положений.

Анализ обсуждаемых исследований по�
казал, что в них были выделены факторы,
от которых зависит успешность выполне�
ния умозаключений. Наиболее важными из
них выступают характер содержания посы�
лок и его соответствие наличным знаниям
детей. 

Вместе с тем особенности развития ло�
гического мышления в младшем школьном
возрасте изучены еще недостаточно, по�
скольку в них характеристики теоретичес�
кого способа решения словесно�логичес�
ких задач по сравнению с эмпирическим
специально не изучались и в качестве экс�
периментального материала использова�
лись только словесно�логические задачи с
атрибутивными суждениями. 

Анализ работ, посвященных связи учеб�
ных программ начальной школы (обычной
и экспериментальной) с особенностями
становления теоретического способа ре�
шения задач детьми младшего школьного
возраста, когда они сталкиваются с зада�
чами неучебного характера, позволил вы�
делить два основных направления в изуче�
нии этого вопроса. Одни работы были  на�
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целены на выявление особенностей влия�
ния учебных программ на развитие пред�
метно�действенного мышления детей, дру�
гие – на развитие их наглядно�образного
мышления. 

В работах первого направления [9, 1, 11,
23, 15, 30, 18, 22, 32] в качестве методик
использовались задачи разного рода, ре�
шаемые, как отмечалось, в предметно�
действенном плане. Так, широкое распро�
странение получили пространственно�ком�
бинаторные задачи. На таких задачах пост�
роены, в частности, методика «Игра в 5»
(автор В.Н. Пушкин, 1967), использованная
в исследованиях В.В. Давыдова, В.Н. Пуш�
кина, А.Г. Пушкиной [9] и Б.А. Амуда [1],
методика «Комбинирование цифр» (автор
В.Х. Магкаев [19]), модификация которой
нашла применение в работе Г.И. Катрич
[15], методика «Взаимообмен знаков» (ав�
тор А.З. Зак [11]). Смысл указанных задач
любого вида заключается в том, что нужно
одно (начальное, исходное) расположение
объектов (в частности, карточек с буквами
или цифрами) на клеточном игровом поле
преобразовать в другое (конечное, требуе�
мое) их расположение за данное число
действий. За одно действие принималось
реальное перемещение карточки в соот�
ветствии с определенным правилом. Так, в
задачах методики «Игра в 5» карточку
с каким�нибудь изображением следовало
перемещать лишь на соседнюю свободную
клетку и только путем передвижения по иг�
ровому полю ходом ладьи, в задачах мето�
дики «Комбинирование цифр» карточку
нужно также (как и в задачах методики
«Игра в 5») перемещать на свободную
клетку, но не только на соседнюю и не
только ходом ладьи, но и переставлять че�
рез другие карточки, предлагались прави�
ла, регламентирующие характер переме�
щений, в задачах методики «Взаимообмен
знаков» на игровых полях не было свобод�
ных клеток и карточки следовало переме�
щать путем взаимного обмена их местами. 

В работах второго направления [19, 20,
14, 12, 29, 18, 21] детям предлагалось ре�
шать задачи в наглядно�образном плане.
Здесь, как и в первом направлении, активно
использовались методики, построенные на
материале пространственно�комбинатор�

ных задач, в частности методика «Комбини�
рование цифр», модификация которой ис�
пользована в исследовании А.М. Медведе�
ва и П.Г. Нежнова [21], методика «Взаимо�
обмен знаков», примененная Ле Тхи Кхань
Тхо [18], методика «Игра в повтор» (автор
А.З. Зак [12]). Следует напомнить, что ре�
шение задач в указанных исследованиях
происходило в наглядно�образном плане, а
это заметно затрудняло действия детей.

Смысл задач методики «Игра в повтор»
(так же как пространственно�комбинатор�
ных задач и других видов) заключается в
мысленном преобразовании (по опреде�
ленным правилам, за указанное число дей�
ствий) исходного расположения объектов
на клеточном игровом поле в требуемое.
При этом, в отличие от задач других мето�
дик («Игра в 5», «Комбинирование цифр»,
«Взаимообмен знаков»), в задачах методи�
ки «Игра в повтор» в начальном располо�
жении находятся знаки одного рода (на�
пример, буквы), а в конечном расположе�
нии – другого рода (например, цифры). За
одно действие в этих задачах принимается
одновременный обмен местами любых
двух знаков.

В целом обобщение данных, полученных
в исследованиях обоих указанных направ�
лений, позволяет сделать вывод, что разли�
чия между результатами детей, обучающих�
ся по обычным и экспериментальным учеб�
ным программам, статистически значимы
при решении задач как в предметно�дейст�
венном, так и в наглядно�образном плане. 

Вместе с тем анализ исследований, по�
священных изучению влияния развиваю�
щего обучения на развитие мышления
младших школьников, показывает, что
влияние обучения детей по эксперимен�
тальным учебным программам на разви�
тие их словесно�логического мышления
(связанного, в частности, с решением за�
дач, построенных по форме умозаключе�
ний с реляционными и атрибутивными суж�
дениями) специально не изучалось. 

Замысел нашего исследования заклю�
чался в том, чтобы изучить влияние обуче�
ния по экспериментальным учебным про�
граммам на становление у младших школь�
ников теоретического способа решения сло�
весно�логических задач разного рода и со�
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поставить с результатами обучения по обыч�
ным программам начальной школы. Исходя
из того, что обучение младших школьников
по системе Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова
связано с решением специальных учебных
задач и выполнением при этом особых учеб�
ных действий (одно из которых состоит, в
частности, в конкретизации ранее найденно�
го общего способа и выведении на его осно�
ве системы частных задач), мы полагали,
что такое обучение в большей степени, чем
обучение в обычной начальной школе (где
решение специальных учебных задач отсут�
ствует), способствует становлению у детей
теоретического способа решения словесно�
логических задач.

Как было сказано выше, на втором эта�
пе исследования разрабатывались и опро�
бовались методики для изучения динамики
формирования теоретического способа ре�
шения словесно�логических задач у детей
7–10 лет. При этом мы опирались на основ�
ные требования к построению методик
(предназначенных для изучения теорети�
ческого способа решения задач в сопос�
тавлении с эмпирическим), представлен�
ные в ряде работ [1, 2, 8, 13, 20, 23, 30].

В соответствии с этими требованиями
методика должна включать несколько за�
дач, объективно относящихся к одному
классу, чтобы при их решении ребенок мог
выделить общий принцип их построения.
Кроме того, предложенные задачи должны
различаться по внешним, непосредственно
наблюдаемым особенностям их условий.
Это необходимо, чтобы исключить, по воз�
можности, использование случайно найден�
ного успешного способа решения предыду�
щей задачи при решении последующей на
основе внешнего сходства их условий.

Если со всеми предложенными задача�
ми ребенок справлялся успешно, то счита�
лось, что их решение он (объективно) осу�
ществлял на основе теоретического подхо�
да к осмыслению их содержания. Если же
все задачи или часть из них он решал не�
верно, то принималось, что он действовал
на основе эмпирического способа решения.

Согласно положениям, выработанным в
логике, среди простых суждений выделя�
ются атрибутивные (т. е. суждения свойст�
ва) и реляционные (т. е. суждения отноше�

ния). Атрибутивные суждения с качествен�
ной стороны характеризуются как утверди�
тельные (если некоторое свойство относи�
тельно субъекта высказывания утвержда�
ется) и отрицательные (если некоторое
свойство отрицается). Среди реляционных
выделяются суждения, отражающие сим�
метричные отношения – в этом случае при
перестановке местами членов отношения
его характер не меняется (например, если
А равно Б, значит, Б равно А) – и асиммет�
ричные отношения, если при перестановке
местами предшествующего и последую�
щего членов отношения оно меняется на
противоположное (например, если А боль�
ше Б, то Б меньше А). 

На основании отмеченных выше поло�
жений логической науки о разных видах
простых суждений были разработаны че�
тыре методики. 

Первая методика – «Тождество» – вклю�
чала шесть задач, построенных на основе
реляционных суждений, отражающих сим�
метричные отношения предметов. При
этом все задачи различались по несущест�
венным особенностям их условий. 

Во�первых, использовалось разное чис�
ло суждений: в задачах №1 и 2 было два
суждения, в задачах №3 и 4 – три сужде�
ния, в задачах №5 и 6 – четыре суждения.

Во�вторых, в каждой паре задач сочета�
ние суждений было разным, например: 

задача №1. «А равно Б, Б равно В. Как
относится А к В?»; 

задача №2. «А равно Б, А равно В. Как
относится Б к В?»; 

задача №3. «А равно Б, Б равно В, 
В равно Г. Как относится А к Г?»; 

задача №4. «А равно Б, А равно В, 
Г равно В. Как относится Б к Г?»; 

задача №5. «А равно Б, Б равно В, 
В равно Г, Г равно Д. Как относится А 
к Д?»;

задача №6. «А равно Б, А равно В, 
Г равно В, Г равно Д. Как относится Б 
к Д?». 

В�третьих, каждый вид сочетаний сужде�
ний предлагался в двух вариантах соотноше�
ния формулировок в условиях задачи 
(т. е. в суждениях) и в вопросе: 1) сопостав�
ляемое свойство предметов в условиях зада�
чи и в вопросе словесно оформлялось оди�
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наково, например: «Боря такой же сильный,
как Вова. Боря такой же сильный, как Гена.
Кто сильнее – Вова или Гена?»; 2) сопос�
тавляемое свойство предметов в условиях
задачи и в вопросе словесно оформлялось
по�разному, например: «Боря такой же
сильный, как Вова. Боря такой же сильный,
как Гена. Кто слабее – Вова или Гена?»  

Вторая методика – «Сравнение» – вклю�
чала шесть задач, построенных на основе
реляционных суждений с асимметричными
отношениями предметов. При этом, как и в
методике «Тождество», все задачи разли�
чались по несущественным особенностям
их условий в тех же трех аспектах.  

Во�первых, использовалось разное чис�
ло суждений: в задачах №1 и 2 было два
суждения, в задачах №3 и 4 – три сужде�
ния, в задачах №5 и 6 – четыре суждения. 

Во�вторых, в каждой паре задач сочета�
ние суждений было разным, например: 

задача №1. «А больше Б, Б больше В.
Как относится А к В?»; 

задача №2. «А больше Б, А меньше В.
Как относится Б к В?»; 

задача №3. «А больше Б, Б больше В, В
больше Г. Как относится А к Г?»; 

задача № 4. «А больше Б, А меньше В, Г
больше В. Как относится Б к Г?»; 

задача №5. «А больше Б, Б больше В, В
больше Г, Г больше Д. Как относится А 
к Д?»;

задача №6. «А больше Б, А меньше В, Г
больше В, Г меньше Д. Как относится Б
к Д?». 

В�третьих, каждый вид сочетаний суж�
дений предлагался в двух вариантах соот�
ношения формулировок в условиях задачи
(т. е. в суждениях) и в вопросе: 1) сопостав�
ляемое свойство предметов во всех сужде�
ниях задачи и в вопросе словесно оформ�
ляется одинаково, например: «Боря более
сильный, чем Вова. Боря более сильный,
чем Гена. Кто сильнее – Вова или Гена?»;
2) сопоставляемое свойство предметов в
условиях задачи и в вопросе словесно
оформляется по�разному, например: «Бо�
ря более сильный, чем Вова. Боря более
сильный, чем Гена. Кто слабее – Вова или
Гена?»

Третья методика – «Утверждение» –
включала шесть задач, построенных на ос�

нове утвердительных атрибутивных сужде�
ний. Как и в методиках «Тождество» и
«Сравнение», все задачи различались по
несущественным особенностям их условий.

Во�первых, нечетные задачи серии при
одном и том же содержании большей по�
сылки, где были представлены три субъекта
и три предиката без указания их связей (на�
пример: «Было три мальчика – Боря, Вова и
Гена – и три кепки – светлая летняя, светлая
зимняя, темная зимняя»), различались по
составу суждений меньшей посылки. 

В задаче №1 меньшая посылка включала
два простых суждения о связях двух субъек�
тов с двумя предикатами, например: «Было
три мальчика – Боря, Вова и Гена – и три
кепки – светлая летняя, светлая зимняя,
темная зимняя. У Бори была летняя кепка, у
Вовы – темная. Какая кепка была у Гены?» 

В задаче №3 меньшая посылка включа�
ла одно сложное и одно простое суждение,
например: «Было три мальчика – Боря, Во�
ва и Гена – и три кепки – светлая летняя,
светлая зимняя, темная зимняя. У Бори бы�
ла светлая кепка, у Вовы – летняя. Какая
кепка была у Гены?» 

В задаче №5 меньшая посылка включала
два сложных и одно простое суждения, на�
пример: «Было три мальчика – Боря, Вова и
Гена – и три кепки – светлая летняя, свет�
лая зимняя, темная зимняя. У Бори была
светлая кепка, у Вовы – зимняя, у Гены –
темная. Какая кепка была у Бори?» 

Во�вторых, четные задачи серии при
одном и том же содержании большей по�
сылки, где были представлены четыре
субъекта и четыре предиката без указа�
ния их связей (например: «Было четыре
мальчика – Боря, Вова, Коля и Гена – и че�
тыре кепки – светлая летняя, светлая зим�
няя, темная зимняя, серая весенняя»),
различались по составу суждений мень�
шей посылки. 

В задаче №2 меньшая посылка включа�
ла три простых суждения о связях трех
субъектов с тремя предикатами (например:
«Было четыре мальчика – Боря, Вова, Коля
и Гена – и четыре кепки – светлая летняя,
светлая зимняя, темная зимняя, серая ве�
сенняя. У Бори была летняя кепка, у Вовы –
темная, у Коли – серая. Какая кепка была у
Гены?»).
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В задаче №4 меньшая посылка включа�
ет одно сложное и два простых суждения
(например: «Было четыре мальчика – Бо�
ря, Вова, Коля и Гена – и четыре кепки –
светлая летняя, светлая зимняя, темная
зимняя, серая весенняя. У Бори была свет�
лая кепка, у Вовы – летняя, у Коли – серая.
Какая кепка была у Гены?»). 

В задаче №6 меньшая посылка включа�
ла два сложных и два простых суждения
(например: «Было четыре мальчика – Бо�
ря, Вова, Коля и Гена – и четыре кепки –
светлая летняя, светлая зимняя, темная
зимняя, серая весенняя. У Бори была свет�
лая кепка, у Вовы – зимняя, у Гены – тем�
ная, у Коли – серая. Какая кепка была 
у Бори?»). 

Четвертая методика – «Отрицание» –
включала шесть задач, построенных на ос�
нове отрицательных атрибутивных сужде�
ний аналогично шести задачам методики
«Утверждение».

Во�первых, нечетные задачи серии при
одном и том же содержании большей по�
сылки, где были представлены три субъекта
и три предиката без указания их связей (на�
пример: «Было три мальчика – Боря, Вова и
Гена – и три кепки – светлая летняя, светлая
зимняя, темная зимняя»), различались по
составу суждений меньшей посылки. 

В задаче №1 меньшая посылка включа�
ла два простых суждения о связях двух
субъектов с двумя предикатами (например:
«Было три мальчика – Боря, Вова и Гена– и
три кепки – светлая летняя, светлая зимняя,
темная зимняя. У Бори не было зимней кеп�
ки, у Вовы – светлой. Какая кепка была у
Гены?»). 

В задаче №3 меньшая посылка включа�
ла одно сложное и одно простое суждения
(например: «Было три мальчика – Боря,
Вова и Гена – и три кепки – светлая летняя,
светлая зимняя, темная зимняя. У Бори не
было темной кепки, у Вовы – зимней. Ка�
кая кепка была у Гены?»). 

В задаче №5 меньшая посылка включала
два сложных и одно простое суждения (на�
пример: «Было три мальчика – Боря, Вова и
Гена – и три кепки – светлая летняя, свет�
лая зимняя, темная зимняя. У Бори не бы�
ло темной кепки, у Вовы – летней, у Гены –
светлой. Какая кепка была у Бори?»). 

Во�вторых, четные задачи серии при од�
ном и том же содержании большей посыл�
ки, где были представлены четыре субъек�
та и четыре предиката без указания их свя�
зей (например: «Было четыре мальчика –
Боря, Вова, Коля и Гена – и четыре кепки –
светлая летняя, светлая зимняя, темная
зимняя, серая весенняя»), различались по
составу суждений меньшей посылки. 

В задаче №2 меньшая посылка включа�
ла три простых суждения о связях трех
субъектов с тремя предикатами (например:
«Было четыре мальчика – Боря, Вова, Ко�
ля и Гена – и четыре кепки – светлая лет�
няя, светлая зимняя, темная зимняя, серая
весенняя. У Бори не было зимней кепки, у
Вовы – светлой, у Коли – зимней и летней.
Какая кепка была у Гены?»). 

В задаче №4 меньшая посылка включа�
ла одно сложное и два простых суждения
(например: «Было четыре мальчика – Боря,
Вова, Коля и Гена – и четыре кепки – свет�
лая летняя, светлая зимняя, темная зимняя,
серая весенняя. У Бори не было темной
кепки, у Вовы – зимней, у Коли – темной и
светлой. Какая кепка была у Гены?»). 

В задаче №6 меньшая посылка включа�
ет два сложных и два простых суждения
(например: «Было четыре мальчика – Бо�
ря, Вова, Коля и Гена – и четыре кепки –
светлая летняя, светлая зимняя, темная
зимняя, серая весенняя. У Бори не было
темной кепки, у Вовы – летней, у Гены –
светлой, у Коли – светлой и темной. Какая
кепка была у Бори?»). 

Исследование на материале словесно�
логических задач указанных видов с уче�
никами I класса и плохо читающими деть�
ми II класса проводилось в индивидуаль�
ной форме, с учениками III и IV классов – 
в групповой. Задачи каждой методики ре�
шались в отдельной серии экспериментов.
Ребенок самостоятельно читал текст за�
дач, экспериментатор оказывал ему необ�
ходимую помощь, если возникали затруд�
нения в понимании условий задач.

На третьем, практическом, этапе иссле�
дования, как указывалось выше, на основе
экспериментов с помощью разработанных
методик определялись особенности пере�
хода младших школьников от эмпиричес�
кого способа решения словесно�логичес�
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ких задач к теоретическому при обучении
по разным программам начальных клас�
сов. В первом цикле экспериментов, прово�
дившихся в конце учебного года (апрель –
май) с учениками I–IV классов школы
№596 Москвы, участвовали 213 человек
(по два класса детей 7, 8, 9 и 10 лет). С де�
тьми каждой возрастной группы было про�
ведено четыре серии экспериментов: в
первой из них каждый школьник решал за�
дачи методики «Тождество», во второй –
методики «Утверждение», в третьей – ме�
тодики «Сравнение», в четвертой – мето�
дики «Отрицание». Результаты экспери�
ментов представлены в табл. 1.  

Второй цикл экспериментов проводился
с учениками I–III классов школы №91 Моск�
вы. Участвовали в экспериментах 210 че�
ловек: два класса первоклассников реша�
ли задачи отмеченных четырех методик в
октябре – ноябре (дети 7 лет) и в апреле –
мае (дети 8 лет), второклассники (дети 
9 лет) и третьеклассники (дети 10 лет) –
только в апреле – мае. Так же как и в пер�
вом цикле, с детьми каждой возрастной
группы было проведено четыре серии экс�
периментов: с задачами методик «Тожде�
ство», «Утверждение», «Сравнение» и
«Отрицание». Результаты экспериментов
представлены в табл. 2.  

Анализ данных, приведенных в табл.1 и 2,
позволяет отметить следующее. 

Во�первых, в возрастной группе детей 
7 лет испытуемых, решивших теоретиче�
cким способом задачи каждой из назван�
ных методик, среди детей эксперименталь�
ных начальных классов (контингент Б)
меньше, чем в обычных начальных классах

(контингент А). В отношении задач методи�
ки «Тождество» названное различие состав�
ляет 6,6%, методики «Сравнение» – 6,1%,
методики «Утверждение» – 1,5%, методи�
ки «Отрицание» – 1,7%.  

Среди детей 8 лет картина иная: испыту�
емых, решивших теоретическим способом
задачи методики «Тождество», в контин�
генте Б больше, чем в контингенте А (соот�
ветственно 39,6 и 38,5%), решивших тео�
ретическим способом задачи методики
«Сравнение» меньше, чем в континген�
те А (соответственно 28,3 и 30,7%), решив�
ших теоретическим способом задачи мето�
дик «Утверждение» и «Отрицание» в кон�
тингенте Б больше, чем в контингенте А (со�
ответственно 20,7 – 15,4% и 11,3 – 9,6%).

Среди детей 9 и 10 лет испытуемых, ре�
шивших теоретическим способом задачи
всех методик, в контингенте Б больше, чем
в контингенте А: в отношении задач мето�
дики «Тождество» различие составляет
9,0% (60,8 и 51,8%) и 15,3% (77,8 и 62,5%,
это различие статистически значимо по 
t�критерию Стьюдента при р < 0, 05), в отно�
шении задач методики «Сравнение» разли�
чие равно 8,3% (51,0 и 42,7%) и 18,6% (70,3
и 51,7%, это различие статистически значи�
мо по t�критерию Стьюдента при р < 0, 05 ),
в отношении задач методики «Утвержде�
ние» различие составляет 9,6% (39,2 и
29,6%) и 25,4% (62,9 и 37,5%, данное раз�
личие статистически значимо по t�крите�
рию Стьюдента при р < 0, 01), в отношении
задач методики «Отрицание» различие
равно 10,9% (29,4 и 18,5%) и 26,8% (51,8 и
25,0%, это различие статистически значи�
мо по t�критерию Стьюдента при р < 0, 01 ).
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Та б л и ц а  1  
Распределение детей, решивших теоретическим способом задачи ис+

пользованных методик в каждом классе обычной начальной школы (%)

Задачи методик
Возрастная
группа (лет) «Тождество» «Сравнение» «Утверждение» «Отрицание»

7 27,4 19,6 7,8 5,9

8 38,5 30,7 15,4 9,6

9 51,8 42,7 29,6 18,5

10 62,5 51,7 37,5 25,0



Во�вторых, численность испытуемых,
проявивших теоретический подход к зада�
чам методики «Сравнение», составляет в
контингенте Б в целом (т. е. среди детей
всех возрастных групп) 41,9%, в континген�
те А – 32,3% (различие этих показателей
статистически значимо по t�критерию
Стьюдента при р < 0, 05), в отношении за�
дач методики «Утверждение» соответствен�
но 32,1 и 23,0% (различие этих показателей
статистически значимо по t�критерию Стью�
дента при р < 0, 05), в отношении задач ме�
тодики «Отрицание» различие равно соот�
ветственно 24,3 и 14,5% (различие этих по�
казателей статистически незначимо по 
t�критерию Стьюдента при р < 0, 01).

В�третьих, численность детей, решав�
ших задачи теоретическим способом, в
обоих названных контингентах с возрастом
изменяется по�разному. При обучении по
обычным программам начальной школы
наибольший рост численности названной
группы детей при решении задач всех четы�
рех методик наблюдается после третьего
года обучения, а при обучении по экспери�
ментальным программам это касается за�
дач методик «Тождество» и «Сравнение»
после второго года обучения, а задач мето�
дик «Утверждение» и «Отрицание» – после
третьего года. 

В�четвертых, в результате обучения по
экспериментальным программам задачи
решает теоретическим способом либо по�
ловина (методика «Отрицание), либо боль�
ше половины (методики «Тождество»,
«Сравнение», «Утверждение») детей, а в

результате обучения по обычным програм�
мам начальной школы больше половины
детей решает теоретическим способом
лишь задачи методики «Тождество», а по�
ловина детей – только задачи методики
«Сравнение». Задачи остальных методик
теоретическим способом решает значи�
тельно меньше половины школьников:
37,5% – задачи методики «Утверждение» и
25,0% – задачи методики «Отрицание».

Отмеченные выше факты свидетельст�
вуют о том, что обучение младших школь�
ников по развивающим программам, со�
зданным под руководством Д.Б. Эльконина
и В.В. Давыдова, в существенно большей
степени способствует формированию у де�
тей теоретического способа решения сло�
весно�логических задач разного рода: по�
строенных на основе реляционных сужде�
ний, отражающих разные отношения пред�
метов, и на основе атрибутивных суждений
разного качества. 
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Та б л и ц а  2  
Распределение детей, решивших теоретическим способом задачи ис+

пользованных методик в каждом классе экспериментальной начальной
школы (%)
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Возрастная
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